۱ مرادی» صادق؛ سجادی» سیدمهدی؛ صادق زاده قمصری»علیرضا؛ حیدری» آرش (۱۳۹۹). تعلیم و تربیت در 


آیینة «ژئوفیلوسوفی» به مثابٌ رویکردی نوین در فلسفه‌ورزی. 
پژوهش نامه مبانی تعلیم و ترست» ۰( ۶۷-۸۹ 10.2067/16002.123.0 :101 


تعلیم و تربیت در آیینه ژئوفیلوسوفی به مثابه رویکردی نوین در فلسفه‌ورزی! 


صادق مرادی » سیدمهدی سجادی " علیرضا صادق‌زاده قمصری ؟" آرش حیدری" 

تاریخ دریافت: ۹۸/۹/۱۸ تاریخ پذیرش: ۹۹/۱۱/۲۰ نوع مقاله : پژوهشی 

هدف اصلی این پژوهش تبیین تعلیم و تربیت در آیینه ژوفیلوسوفی به مثابه رویکردی نوین در فلسفه‌ورزی است. 
برای دستیابی به این هدف از روش تحلیل مفهومی و استنتاجی بهره گرفته شد. تعریف متفاوت دلوز از فلسفه به 
مثابه «هنر صورت‌بخشی» ابداع و ساخت مفاهیم» محور مجموعه‌ای از تحولات در حوزه‌های گوناگون 
هستی‌شناسی و معرفت‌شناسی شد که از مهم‌ترین نتایج آن «نظریه ژوفبلوسوفی» می‌باشد. نتایج اين پژوهش 
حاکی از آن است که نوآوری‌های مترتب بر این نظریه در حوزه تعلیم و تربیت پیامدهایی را به بار می‌آورد که 
از مهم‌ترین آن‌ها می‌توان به مواردی چون «فعالیت‌ورزی و شدن در پرتو نقد غایت گرایی؛ «درون گرایی در پرتو 
نقد علیت‌محوری برون گرایانه» و «آفرینش در پرتو نقد بازنمایی و بازتولید» اشاره کرد که هر کدام از اين موارد 
در دل خود پیامدهای تربیتی دیگری را نیز پرورش می‌دهند. 


واژه‌های کلیدی: ژیل دلوز نظریه ژئوفیلوسوفی؛ تعلیم و ترییت. شدن, درون گرایی» آفرینش 


۱. این مقاله برگرفته از رسالهٌ دکتری رشتة فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تربیت مدرس با عنوان «تبیین گفتمان مبنا گروی تاریخی 
و نقد پیامدهای تربیتی آن بر اساس نظریه ژئوفیلوسوفی ژیل دلوز» می باشد. 

۲ دانشجوی دکتری رشته فلسفهٌ تعلیم و تریت دانشگاه تربیت مدرس» ۳002765.26.1۳ ۵ 92062-1۳01۵ 

۳ استاد فلسفة تعلیم و تربیت دانشگاه تربیت مدرس» (نویسنده مسئول) 7ع02765.2م ۵ صعنلدزمو 

۴ استادیار فلسفة تعلیم و تربیت دانشگاه تربیت مدرس 


۵. استادیار جامعه شناسی دانشگاه علم و فرهنگ 


۸ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۱۰ شماره ۰۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۹ 


مقدمه 

فهم تعلیم و تربیت همچون رابطه حقیقت گو و آموزنده حقیقت. نوع نگاه رایجی است که بسیاری 
از سیاست‌های آموزشی و تربیتی را در بر می‌گیرد. اما تعلیم و تربیت بیش از هر چیزی نوعی رابطه فضامند 
است که می‌تواند اشکال متعددی به خود بگیرد. امروزه منطق تعلیم و تربیت در حال فروغلتیدن به نوعی 
عقلانیت ابزاری است که طی آن مجموعه‌ای از روش‌ها در قالبی نهادی» پیاده می‌شوند. در این حالت تعلیم 
تربیت مانند یک خط تولید صنعتی قرار است اهدافی مشخص محقق کند. هر گونه تغییر و عدول از برنامه از 
پیش تعیین شده نوعی نابهنجاری قلمداد می‌شود که باید بهنجار شود. این فرایند بهنجار سازی طیفی وسیعی 
از امور را از درمان تا تنبیه در برمی گیرد. زمانی که اين منطق بر تعلیم و تربیت اعمال می‌شود آن را مانند 
یکك هستی می‌پیندهنه ماد یکث فرایند در حال شدن. 

فهم تعلیم و تربیت به مثابه «بودن» با فهم آن به مثابه «شدن» پیامدهای بسیار متفاوتی دارد. مفاهیمی 
مانند «نیازسنجی» «آزمون و ارزیابی» «کیفیت آموزشی». «برنامه‌ریزی» و... زمانی که بر مبنای حقیقت از 
پیش موجودی بنا می‌شوند که تعلیم و تربیت باید به آن پرسد» به ماشینی تبدیل می‌شوند که غایتشان 
بهنجارسازی در خدمت حقیقت از پیش موجود است. اما زمانی که «شدن» را محور قرار می‌دهیم. مسئله بر 
سر فرایندی است که طی می‌شود. نوع نگاهی که بر حقيقت از پیش موجود تأکید دارد دست آخر در 
گزاره‌هایی سنگر می‌گیرد که بر «باید» تأ کید دارند و نه بر «توانش». در این صورت موضوع مورد بحث این 
نیست که «باید» به چیزهایی بدل شد. بلکه مسئله این است که به چه چیزهایی می‌توان «تبدیل» شد. همین 
توانش است که منطق تعلیم و تربیت را در افقی جدید ظاهر می‌ کند و آن را نه در خدمت «باید» که در 
خدمت «توانش» معنا می کند. به این ترتیب مسئله به تعبیر نیچه بر سر «اراده معطوف به قدرت»۲ است. اگر 
منطق تعلیم و تربیت میل به کنترل» یکدست‌سازی و حذف تفاوت‌ها داشته باشد آن گاه پرسش اصلی این 
است که هستی تعلیم و تربیت چیست؟ ماهیتش باید چه باشد؟ و سوالاتی از این دست. اما اگر منطق تعلیم 
و تربیت در خدمت امر متفاوت و بالقوه کردن آنچه می‌تواند بدان بدل شود قرار گیرد آن گاه مسئله این 
است که امر متفاوت چگونه می‌تواند در این فضا به هستی خود ادامه دهد. (2014 ,11271 به این ترتیب تعلیم 
و تربیت نباید نسبت حقیقت گو به جاهل باشد. این منطق در فهم رابطه تربیتی والد-کود کک یا معلم-کود کك 
و... بیشتر خود را بروز می‌دهد. دلوز در جستاری به نام اکودک چه م یگوید؟» (1997) در این باره بحث 
می‌کند که چگونه هر زمان که بنا است کود کی فهم شود اين والد و صاحب حقیقت است که محور گفتار 
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قرار می گیرد. گویی برای فهم کود کی راهی جز شنیدن جهان از دهان والد» معلم و... وجود ندارد. اما مسئله 
این است که کودکک به‌وسیله یکك جغرافیای مادی به جهان متصل است. با خیابان‌ها» با شهر» و محیط مادی 
زندگی. نسبت کودکی با جغرافیای پیرامونش یعنی تبدیل کردن این جغرافیا به چیزی نوپدید و این‌جاست 
که فلسفه ژئوفیلوسوفی" برجسته می‌شود. فلسفه‌ای که بتواند شدن. حرکت و توانش را به میان آورد. به این 
ترتیب امور هميشه به تغیبر گشوده‌اند و همواره می‌توانند به چیزی نوپدید بدل شوند. در این فرایند همه چیز 
واجد عاملیت است. برای مثال در رابطه تربیتی کود کك. والد معلم» فضاء محیط و... نه سلسله‌مراتبی از عوامل 
موثر بر تربیت» که نوعی تلاقی هستند که چیزی جدید را ممکن می‌کنند. اگر این اندیشه را بر تعلیم و ترییت 
حمل کنیم چه پیامدهایی خواهد داشت؟ مسئله اصلی نوشتار حاضر این است که پیامدهای انديشه دلوز در 
تعلیم و تربیت را روشن کند. 

دلوز مطالعات فلسفی اش را با «تاریخ فلسفه» آغاز می کند. به‌تدریج به «فلسفه انتقادی» روی می آورد 
و درنهایت بر نظریه «ژئوفیلوسوفی» متمرکز می‌شود. دلوز چندان تمایلی به فلسفه قاره‌ای نداشت و بیشتر به 
فلسفه تجربی انگلستان متمایل بود و به فیلسوفانی توجه نشان می‌داد که از تاریخ فلسفه گریزان‌اند. برای مثال 
او اندیشه‌های رواقیون» دیوید هیوم ب رگسون, لایب‌نیتس» اسپینوزا نیچه و... را مورد بررسی قرار داد و 
درباره هر یکك. رساله‌های مجزایی را تدوین کرد. به نظر می‌رسد محوری که اندیشه‌های این فلاسفه را به 
هم مرتبط می کند نقد» نفی و بیرازی از درون‌بودگی و تا کید بر برون‌بود گی نیروهاست و آنچه این محور 
را وضوح بیشتری می‌بخشد هگل‌ستیری پایداری است که در انديشه دلوز جای دارد. اسپینوزا به‌عنوان یکی 
از برجسته‌ترین فیلسوفان قرن هفدهم از فیلسوفانی بود که بسیار موردتوجه و تمجید دلوز واقع شد؛ تا جایی 
که دلوز. اسپینوزا را به مثابه «شهریار فلسفه» (11 .2 ,1990 ,16160276) (مسیح فلاسفه» ( .۳ ,1994 ,۲6160276 
0 و «فیلسوف مطلق» (140 .۳ ,1995 ,ع1(61602) می خواند. 

دلوز از پرکارترین و مهم‌ترین متفکران سنت پساساختار گرایی قلمداد می‌شود. میشل فوکو در 
توصیف او اصطلاح «قرن دلوزی» را به کار می‌برد و اذعان دارد که «روزی شاید. این قرن قرن دلوزی 
باشد» (885 .0 ,1970 ,۳0۱6۵۷16) و ژان‌فرانسوا لبوتار ( که از پیشروان بنام اند يشه پست‌مدرن است) نیز دلوز 
را «+کتاب خانه بابل» قلمداد می کند (12 .0 ,2015 ,۳۲0۲6۷ تک 0]ذ610). 

مدعای مقاله حاضر این است که برداشت و تعریف دلوز از فلسفه با خوانش‌های سنتی و رایج در 


باب این مفهوم متفاوت است و همین متفاوت نگریستن به‌نوعی خاص از فلسفیدن و فلسفه‌ورزی او را 


زطامموملتط0۵ع0 .1 
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درنهایت به نظریه «ژئوفیلوسوفی» رهنمون می‌کند. اين نظریه در حوزه‌های گوناگون هستی‌شناسی» 
معرفت‌شناسی و... دید گاه‌های جدیدی را رقم‌زده است و می‌تواند در حوزه‌های گوناگون از جمله تعلیم و 


تربیت پیامدها و دلالت‌هایی را به همراه داشته باشد که هدف این مقاله نشان دادن برخی از اين پیامدها است. 


روش تحقیق 

در اين پژوهش به‌تناسب موضوع مورد بررسی-که از طرفی نیازمند تبیین و توصیف دقیق مفهوم 
ژئوفیلوسوفی و مولفه‌های مرتبط با آن و از سوی دیگر نیازمند استنتاج دلالت‌های این نظریه برای تعلیم و 
تربیت است- از دو روش «تحلیل مفهومی» و «تحلیل استنتاجی» استفاده شده است. تحلیل مفهومی» تحلیلی 
است که به واسطه آن به فهمی معتبر از معنای عادی یک مفهوم یا مجموعه‌ای از مفاهیم مرتبط دست می‌يابيم. 
درواقع تحلیل مفهومی ناظر است بر فراهم آوردن تبیين صریح و روشن از معنای یک مفهوم به واسطه توضیح 
دقیق ارتباط‌های آن با سایر مفاهیم و نقش آن در اعمال اجتماعی ما که داوری‌هایمان درباره جهان را شامل 
می‌شود. تحلیل مفهومی تلاشی در جهت تغییر مفاهیم نیست, بلکه کوشش برای فهم آن است. از آنجاکه 
مفاهیم در زبان تجسم‌یافته‌اند. روش تحلیل مفهومی روشی برای آزمون دقیق معنای اصطلاحات است 
(1 ,1201619 001005)). در این پژوهش با استفاده از روش تحلیل مفهوم به تبیین و تحلیل مفهوم 
ژئوفیلوسوفی و مفاهیم مترتب بر آن می‌پردازيم. 

روش استنتاج قیاسی دارای الگوی پیش‌رونده و پس‌رونده است. در الگوی پیش‌رونده از مبانی 
فلسفی و متافیزیکی حرکت و به استنتاجح آرا و عناصر تربیتی (هدف» محتوا و روش) پرداخته می‌شود و در 
الگوی پس‌رونده مسیر حرکت برعکس است (2015 ,۲۵۷2۵01 6 نتعدعه2. در این پژوهش از الگوی 
استنتاج قیاسی پیش‌رونده استفاده‌شده است. به تعبیر دیگر این پژوهش از نظر به عمل حرکت می کند و از 
مبانی فلسفی و مفاهیم مترتب بر نظریه ژئوفیلوسوفی به استنتاج پیامدها و دلالت‌های آن در تعلیم و تربیت 


می‌پردازد. 


۱. پنداشت خاص دلوز از فلسفه 

چیستی» مقصدء خواستگاه و کار کرد فلسفه پرسش‌هایی هستند که از دیرباز مطرح‌شده و بسیاری از 
فیلسوفان» پاسخ‌های متفاوتی به این پرسش‌ها داده‌اند. به عنوان نمونه افلاطون فلسفه را « کوششی برای رسیدن 
به روشنایی بودن»؛ ارسطو آن را «جست‌وجوی نخستین اصل‌ها و علت‌ها»؛ کانت آن را «کوششی برای 
شناختن خاستگاه ماهیت و حدود شناخت» می‌داند. راسل برای فلسفه قائل به‌نوعی کار کرد یعنی «روشنگری 
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مفهوم‌ها از راه تحلیل آن‌ها» و یاسپرس نیز در همین راستا کار کرد فلسفه را «روشنگری و بیدار کردن انسان‌ها» 
می‌داند (2017 ,20102006. به نظر می‌رسد که روح مشترکك حاکم برچنین تعاریفی از فلسفه» نوعی 
«تفکر تأمل عمیق‌نگری» روشنگری و...» باشد؛ حتی در تعاریفی از فلسفه که نزد عامه مردم هم رواج دارد 
برداشت‌هایی مانند: فیلسوف کسی است که درباره فلان مبحث «می‌اندیشید»؛ «تفکر» می کند ؛ «گفت وگو و 
جدل» می کند و جود دارد. 

دلوز در باب ماهیت و کا کرد فلسفه؛ دست به‌نوعی «انقلاب» می‌زند. همان گونه که معنای لغوی 
انقلاب؛ «د گر گونی» تحول و تغییر ماهیت» (431 .0 ,2006 ,1(6100)؛ و معنای اصطلاحی آن؛ «دگرشدن» 
یعنی تبدیل و به موجود دیگر شدن» (108 .2 ,2005 ,۷10/251 است؛ و درعین حال نیز در عرصه‌های 
عمومی و سیاسی آن را «د گر گونی اساسی درزمینه های اجتماعی» اقتصادی» سیاسی؛ فرهنگی و...» می‌دانیم» 
به نظر می‌رسد که نگاه دلوز به فلسفه گویای نوعی «د گرگونی اساسی و ساختاری» است و درنتیجه نوعی 
چرخش اساسی در چیستی» ماهیت و کار کرد فلسفه ارائه می‌دهد. خحلاف دید گاه‌های رایج از دید گاه دلوز 
«فلسفه به درد آن نمی خورد که بخواهيم توسط آن درباره امری تأمل کنیم». «فلسفه تأمل نیست؛ تعمق نیست؛ 
مکالمه هم نیست» (16 .2 ,2018 ,نت0۵1 تک 0[60276). از نگاه دلوز «کنش‌های فلسفی به‌جای توافق و 
فهم مشت رک باید تفاوت و واگرایی» (20 .0 ,2008 ,۵107001 را بیافرینند. «فلسفه هنر صورت بخشی. 
ابداع و ساخت مفاهیم است» (11 .0 ,2018 ب71ه00۵11 > 616026( 

چنانچه ملاحظه می‌شود تعریف دلوز از فلسفه یک تعریف کاملاً جدید است. اگر فلسفه را به معنای 
«خحلق مفاهیم» قلمداد کنیم به نوعی فلسفه را از حالت انتزاعی نیز خارج کرده‌ايم. به این معنی که در برخورد 
با مسائل و مشکلات حوزه‌های گوناگون می‌توانیم دست به مسئله‌مند کردن پدیده‌ها بزنيم و در پرتو ابداع 
مفاهیم جدید برای حل آن مسائل مثر واقع شویم. با این چشم‌انداز خاص . فلسفه از حالت کلی و انتزاعی 
و «فرارونده)۱ خارج می‌شود و کار کردی «اینجا و اکنونی» پیدا می کند. پال‌پیتون در همین راستا اذعان دارد 
که «از دید گاه دلوز فلسفه باید پاسخ به مسائلی باشد که از بیرون از آ کادمی بر آن تحمیل می‌شوند؛ ازنظر 
دلوز چنین مسائلی شرط لازم و ماند گاری خلاقیت است» (23 0۰ ,2002 ,۳۵0000). 

دلوز «طرح‌ریزی, ابداع و آفرینش» را به‌عنوان «تثلیث فلسفه» (۳۰ ,2018 بت0162 ک ۲6۱۵0276 
8 معرفی می کند و بر این عقیده است که فلسفه سه عنصر را عرضه می کند که هر یک با دوتای دیگر 


در تناظر هستند ولی ه رکدام را باید به‌حساب خودش بررسی کرد؛ «درون‌ماند گاری». «پافشاری» و 
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«همسا زگاری» (1010). او در زمینه کار کرد فلسفه معتقد است: «هنگامی که کسی می‌پرسد فلسفه به چه کار 
می‌آید» پاسخ باید ستیزه‌جویانه باشد» چراکه پرسش کنایه آمیز و نیش‌دار است. فلسفه نه به دولت خدمت 
می‌کند و نه به کلیساء که هر دو دغدغه‌های دیگری دارند. فلسفه به خدمت هیچ قوه‌ی مستقری درنم ی آید. 
کار فلسفه ناراحت کردن است. فلسفه‌ای که هیچ کس را ناراحت نکند و با هیچ کس ضدیت نورزد فلسفه 
نیست. کار فلسفه آزردن حماقت است» فلسفه حماقت را به چیزی شرمآور تبدیل می کند. فلسفه کاربردی 
ندارد جز افشا کردن پستی‌های اندیشه در تمامی اشکالش. آیا جز فلسفه رشته‌ای هست که به نقد تمامی 
را زآمیزگری‌ها با هر خاستگاه و هدفی که داشته باشند» همت گمارد؟!»(187 0۰ ,0616176,2017) 

پیش از پرداختن به مفهوم و نظریه ژوفیلوسوفی دلوز توجه به این نکته حائز اهمیت است که فهم 
نظریه ژئوفیلوسوفی درگرو فهم رویکرد و نگاه دلوز به «تاریخ فلسفه» است؛ به اين معنی که نظریه 
ژوفیلوسوفی؛ در پرتو نگاه و خوانش نقادانه دلوز نسبت به تاریخ فلسفه متولد می‌شود. بنابراین در ادامه به 
توصیف مختصر این مهم می‌پردازيم. 
دلوز و تاریخ فلسفه 

دلوز در کتاب «گفت وگوها» رویکرد انتقادی خود نسبت به تاریخ فلسفه را این گونه شرح می‌دهد: 
«تاریخ فلسفه همواره عامل قدرت در فلسفه و تفکر بوده و پیوسته نقش سر کوب گر را ایفا کرده است؛ [و 
این گونه به مخاطبان تلقین کرده‌اند که] چگونه می‌توان بدون خواندن آثار افلاطون د کارت کانت؛ هاید گر 
و اين یا آن فیلسوف درباره آن‌ها اندیشید؟ مکتبی هولنا ک از ارعاب که متخصصانی در حوزه انديشه تولید 
می‌کند ولی حتی آن‌هایی را نیز که از بیرون از این مکتب هستند به همنوایی یا همان تخصص گرایی 
وامی‌دارد که از آن نفرت دارند. تصویری از تفکر که آن را فلسفه می‌نامیم» در طول تاریخ [اين گونه] 
شکل گرفته و عملاً مردم را از تفکر بازداشته است» (13 .0 ,1997 ,1(010020). به نظر می‌رسد که دلوز با این 
نوع نگاه انتقادی به تاریخ فلسفه؛ قصد آن دارد که یک پیوند تنگاتنگ با جهان واقع اینجا و اکنون و نیروهای 
در گیر در آن برقرار کند؛ مناسباتی از کشاکش‌های اقتصادی. سیاسی» فرهنگی. جغرافیایی و به‌عبارت‌دیگره 
فضای زمانی- مکانی که شک لگیری اندیشه و تفکر به‌هیچ‌روی جدای از آن‌ها نمی‌باشد. بنابراین از دید گاه 
دلوز به‌جای تاریخ» «جغرافیا » در تعیین شکل و فرم انديشه بسیار موثر است و اندیشه انسان بیش از آن که 
برآمده از یک فضای ماورایی باشد. برآمده از واقعیت مادی» زیست‌محیطی و جغرافیایی است. 
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تمایل دلوز بر تشویق خوانندگان تاریخ فلسفه به‌نوعی «خلاقیت ورزیدن» است. به نظر دلوز تاریخ 
فلسفه به‌طور ضمنی بیانگر این ایده است که مخاطب و خواننده از چندان جایگاهی برخوردار نیست و 
چهره‌های فلسفی» نقش اصلی را دارا هستند و «عاملیت» خواننده چندان مورد قبول واقع نمی‌شود. اين در 
حالی است که دید گاه مذ کور با روح کلی فلسفه‌ورزی دلوز؛ که آن را نوعی «آفرینند گی»۱ می‌داند؛ در 
تضاد است. در فلسفه دلوز» صرف تأویل آراء فلاسفه» فرد را از تفکر اصیل که تفکری خلاقانه است بازمی - 
دارد و او را در نقش یکك شارح تنزل می‌دهد. در این حالت موضوع مهمی که مغفول واقع می‌شود ابداع و 
قدرت آفرینندگی فرد است. نگاه نقادانه دلوز از تاریخ فلسفه و خوانش های رایج بر آن» در کتاب 
«مداکرات» نیز به‌روشنی هرچه‌تمام تر هویدااست: «آنچه درواقع باید انجام دهیم این است که فلاسفه را از 
تأمل درباره چیزها بازداريم» [ چراکه] فیلسوف می‌آفریند. تأمل نمی کند»؛ «در فلسفه چون هنر نقاشی باید 
مشابهت آفرید ولی با خمیرمایه‌ای متفاوت؛ مشابهت همان چیزی است که باید آفرید و خلق کرد و نه روش 
بازنمایی آن [ که درنهایت همان تکرار حرف‌های یک فیلسوف دیگر است]» ( 122 .2 ,1995 ,61626 
6 دلوز در همین راستا و در کتاب «تفاوت وتکرار» بر این عقیده است که: «خوانش آ ار یک فیلسوف. 
هنرمند یا نویسنده باید محرک [فقط به‌عنوان نقطه آغازی] برای خلق مفاهیم نو باشد» مفاهیمی که از پیش 
وجود نداشته‌اند» (7 .0 ,1995 ,616026( 


۲. نظریه ژئوفیلوسوفی 

ژیل دلوز در کتاب فلسفه چیست» نظریه ژئوفیلوسوفی را این گونه بیان می‌کند: «اندیشیدن نه 
رشته‌ای است که بین سوژه و ابژه کشیده شده است و نه گردش یکی از آن‌ها ب رگرد دیگری است؛ بلکه 
اندیشیدن در نسبت با قلمرو و فضا حادث می‌شود» (119 .0 ,2018 ,0012 ک 616126( مفهوم «قلمرو» 
در دید گاه ژثوفیلوسوفی دلوزه بسیار مفهومی حائز اهمیت است. 

قلمرو در فلسفه دلوز در دو چرخش مجزا و درعین حال همبسته نسبت به هم اتفاق می‌افتد؛ به اين 
معنی که ابتدا «قلمرو زدایی» که نوعی تغییر قلمرو است صورت گرفته و در ادامه «قلمرو زایی یا 
بازقلمروسازی» که عبارت است آفرینش فضایی جدید. پدیدار می‌شود. دلوز در همین بخش برای توضیح 
بیشتر مفهوم ژوفیلوسوفی مدنظر خود. به تفاوت میان «نگاره» و امفهوم» می‌پر دازد. «نگاره‌ها به‌صورت 
سرمشق گونه فرافکنانه. سلسله مراتبی و ارجاعی‌اند؛؛ «مفاهیم اماء نظام‌مند» پیوند گرایانهه همسایگانی و 
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همساز گاراند» (125-127 .00 ,2018 ,]0021 > 616026( به نظر می‌رسد که با توجه به مباحثی که 
پیش تر بیان شد؛ می‌توان این گونه بیان کرد که از دید گاه دلوز نگاره» نماینده آن چیزی است که با ماهیت 
اصلی فلسفه نزد او (آفرینش و خلق مفاهیم) در تضاد باشد؛ چراکه دلوز چهار ویژگی «سرمشق گونگی؛ 
فرافکتی» سلسله مراتبی و ارجاعی» را خاصیت بلاشک نگاره می‌داند. وی گی‌های چهار گانه بالا در یک 
ساختار درختواره‌ای ( که مورد نقد دلوز» بخصوص در مباحث معرفت شناسی ریزومی هستند) در جریان‌اند. 
شکل گیری اندیشه مفهوم و نیز فلسفه در دیدگاه ژئوفیلوسوفی از طریق فرایند «پیوستگی در مفهوم» رخ 
می‌دهد و دلوز را به این نتیجه می‌رساند که فلسفه همواره ژئوفلسفه [ژئوفیلوسوفی ]| است. 

جغرافیاوار بودن فلسفه چند ویژگی تاریخی‌وار بودن آن را به حاشیه می‌راند که عبارت‌اند از: 
«ضرورت؛ خواستگاه؛ ساختار» (1010). دلوز بر این عقیده است که بشر متناظر با اقتضائات جغرافیایی به 
اندیشیدن روی آورده است و اولین خصیصه فکر بشر نیز خصیصه جغرافیایی بوده است. بر این اساس به‌جای 
«استعلا گرایی تاریخی» لازم است به «استعلا گرایی جغرافیایی» روی آورد که خود چیزی غیر از استعلاگرایی 
هگلی استعلاگرایی هوسرلی» و استعلاگرایی دریدایی است (2001 ,[۳۳016۷). در همین راستا تأ کید بر 
مفهوم «نقشه کشی» نزد دلوز به این جهت است که او جغرافیا را مقدم بر تاریخ می‌داند و تفکر را متأثر از 
مکان می‌داند و بر این باور است که فکر واقعی و خلاقانه. فکر بدون تصورات ماتقدم و پیشینی است. 

در یک جمع‌بندی کلی می‌توان گفت ژئوفیلوسوفی؛ توصیف روابط بین وضعیت‌های فضایی خاص 
و مکان‌هاء با اشکال فلسفی است که در آن‌ها محقق شده‌اند. وضعیت‌های فضایی خاص و مکان‌ها» فلسفه را 
به‌عنوان خلق مفاهیمی مشخص می‌سازند که از طریق این مفاهیم» در حوزه‌های گونا گون شناخت؛» هستی؛ 
تجربه و... نوعی «شدن در اندیشه» شکل می گیرد. ژئوفیلوسوفی؛ جغرافیا را بر تاریخ اولویت می‌دهد و به 
ارزش «حال شد گی» که امکانی برای «د گرش دگی» انتیت فا گنت ی کنك: .در این دید گاه هر چه هست. «اینجاه 
الان و از اين لحظه به بعد» است» «نه قبلاً و یا فراتر از موقعیت و مکانی که در آن هستیم». توجه به وضعیت 
اکنون می‌تواند محرکی برای فلسفیدن و اندیشیدن باشد. در نهایت اينکه انديشه. تاریخ ندارد. بلکه فضایی 
دارد که در آن می‌روید و اين یعنی تقدم و برتری جغرافیا و قلمرو بر تاریخ. 

در این نظریه با سه وجه سلبی و یک وجه ایجابی مواجه هستیم. در رویکرد سلبی» ژئوفیلوسوفی با 
مفهوم «بودن» در تضاد است؛ به این معنی که «بودن در گذشته»؛ «بودن در آینده» و « بودن الزامی و بایدی» 
در این نظریه چندان محلی از اعراب ندارند؛ بلکه در یک رویکرد ایجابی» نوعی «شدن » و «توانستن» در 


وضعیت اکنون در مرکز توجه قرار می گیرد. در مواجه با ظرفیت‌های اندیشیدن و تفکر نه می‌توان بر مبنای 
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گذشته با آن‌ها برخورد کرد؛ نه می‌توان آن‌ها را برای آینده نگه داشت و نه می‌توان صورتی الزامی و بایدی 
را بر آن‌ها تحمیل کرد؛ بلکه نوعی شدن و توانستن در اکنون و اینجا متناسب با فضای زمانی- مکانی 
مدنظراست (2018 ,52[[201) 


۳. مفاهیم نو آورانه مترتب بر نظریه ژئوفیلوسوفی ژیل دلوز 

اولین مفهوم مترتب بر دید گاه ژئوفیلوسوفی دلوز مفهوم «درون‌ماند گاری » است که مربوط به قلمرو 
هستی‌شناسی است. نقطه شروع کار دلوز جست‌وجو برای یافتن گزینه‌هایی مناسب جهت تببین علّت هستی 
است. دلوز در مبحث درون ماند گاری علت‌هایی را که تا کنون به‌عنوان علت لاینفک هستی برای تبیین آن در 
نظر گرفته‌اند را به چالش می کشد و ه رکدام از آن‌ها را به نوعی؛ عاجز از تبیين جامع هستی می‌داند. «در فلسفه 
مسیحی قرون وسطایی؛ علت هستی به سه شکل صورت‌بندی می‌شود: علّت خارجی يا متعالی» علّت فیضانی یا 
صدوری, علّت داخلی یا درون‌ماند گار» (32 .0 ,2012 «67011). علّت خارجی يا متعالی؛ علّتی است که برای 
به وجود آوردن معلولش از خود خارج می‌شود و معلول کاملاً جدا از علت و جایی بیرون از آن است. علت 
فیضانی در قلمرو هستی» علتی است که برای تولید معلول از خود بیرون نمی‌رود؛ به اين معنی که معلول را از 
درون خود تولید می کند. بنابراین در فرایند تولید معلول. درون خود می‌ماند. باوجوداینکه علت فیضانی درون 
خود باقی می‌ماند اما معلولی که تولید می کند درونش باقی نمی‌ماند و نسبت به آن بیرونی است ( ,1616076 
1 ۴ ,1990).علّت درون‌ماند گار؛ علتی است که معلولش نسبت به آن» درونی باقی بماند و صادر نشود. یعتی 
در علیت درون‌ماند گار معلول درون علّت باقی می‌ماند (172 .0 ,0ن). به نظر می‌رسد که در اینجا دلوزه به 
پروژه فکری اسپینوزا در بیان تبیین علت هستی نزدیکک می‌شود. چرا که به زعم اسپینوزا «خدا علّت درون‌ماند گار 
همه‌ی چیزهاست. نه علّت متعالی [و فیضانی] آن‌ها» (40 .2 ,2017 ,5010022 بااین وجود نوع پرداخت دلوز 
به این موضوع حتی با اسپینوزا هم متفاوت است. به‌طور کلی می‌توان گفت که دلوز این سه نوع تببین علّی را 
برای هستی کافی نمی‌داند چرا که به نظر او در هر سه مورد » علت در خارج معلولش باقی می‌ماند و بنابراین 
فقط می تواند امکان هستی را حفظ کند و نه ضرورت آن را ,2014 ,۳1271 34 .0). 

استفاده از مفهومی به نام «ریزوم» از دیگر مفاهیم نوآورانه مترتب بر دید گاه ژئوفیلوسوفی دلوزاست. 
دلوز و گتاری در کتاب «هزار فلات» از اصطلاح ریزوم (نوعی گیاه با حالات رشدی افقی) برای توصیف 


دید گاه معرفت‌شناختی خود استفاده می کنند. در معرفت‌شناسی ریزومی» رابطه سلسله مراتبی» ريشه محور» 
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ساختار عمودی» دوبعدی و ثنوبت‌محور معرفت به هم می‌ریزد. ریزوم ها بین نقاط نامتجانس و اهمگن 
اتصال برقرار می کنند. هر نقطه از یک ریزوم قابل اتصال است به ریزومی دیگر. تفاوت مهم ریزوم با درخت 
يا ريشه آن است که ریزوم برخلاف درخت تثبیت کننده هیچ نظمی نیست. در حقیقت دلوز با اين استعاره 
بین دو نوع فضا و دو نوع تفکر یعنی تفکر ریزومی و درختی تمایز قائل شده است (1 .۲ ,2006 ,0ع000)). 
«منطق درختی» نوعی تفکر خطیء سلسله مراتبی و ایستا است که در دل خود تقسیم‌بندی‌ها و نیز 
مرزبندی‌هایی را به وجود می‌آورد. درحالی که در تفکر ریزومیء «از مرزبندی‌ها و تقسیم‌بندی‌های تفکر 
درختی خبری نیست»). (5 .0 ,1987 ,00۵1187 > 1(616076). دلوز در مدل ساقه ریزوم برای تبیین دقیق تر 
استعاره فلسفی ریزوم» «اتصال» دیگرگونگی, بسگانگی یا چند گانگی» نادلالت گری و غیر پایگانی؛ 
نقشه‌نگاری و میان‌بود گی» را از اصول بنيادین ریزوم معرفی می کند (7-12 .00 ,0[0) .در تمامی اصولی که 
دلوز برای ریزوم برمی‌شمرد. مفهوم «صیرورت» و «شدن» شالوده بنيادین است که تفکر ریزوما تیک را میسر 
می‌سازد. 

«تجربه گرایی نوین» نیز از جمله نگاه‌های متفاوت دلوز است که به‌نوعی مقوم دید گاه ژئوفیلوسوفی 
است.« دلوز از آنجایی که معتقد است فلسفه باید شامل نظریه‌ای ازآنچه انجام می‌دهیم باشد» نه نظریه‌ای 
از آنچه هست. یک تجربه گرا به شمار می‌رود» (12 .0 ,2006 ,0۷1279۳211 او در مقدمه کتاب «گفت وگوها» 
خود را یک تجربه گرا معرفی می کند و اعلام می‌کند که «من همیشه خود را تجربه گرا دانسته‌ام؛ تجربه گرایی 
من ب رگرفته از دو مشخصه‌ای است که وایتهد تجربه گرایی را واجد آن دانسته است: نخست اینکه؛ امر انتزاعی 
توضیح نمی‌دهد بلکه خود. توضیح می‌خواهد» و دوم اینکه؛ هدف تجربه گرایی کشف مجدد [بازنمایی] 
امر ابدی یا جهان‌شمول نیست. بلکه یافتن شرایطی است که چیزی جدیدی تحت آن تولید می‌شود؛ 
(7 .0 ,1977 ,616126( 

تجربه گرایی دلوز به‌طور مشخص دارای سه خصلت ویژه است که او را از تجربه گرایان کلاسیکک 
متمایز می کند. نخست اینکه از دید گاه دلوز امر انتزاعی و مجرد را نباید تبیين کننده پنداشت. بلکه باید آن 
را تعلیل کرد. دوم اينکه هدف دلوز کشف کلیّات سرمدی و امور ابدی نیست بلکه باید شرایط و اوضاعی 
که در آن پدیده‌های جدیدی به وجود می آیند را دريابيم (2017 ,21 اه 151) . سومین و مهم‌ترین وجه تمایز 
تجربه گرایی دلوز نسبت به سایر تجربه گرایان این است که به نظر اوه تجربه‌باوری همواره با خلق و آفرینش 
سرو کار دارد و هیچ گاه منفعل نیست؛ حال آنکه تجربه‌باوری دیرین؛ وجهی انفعالی را ترویج می‌کند که این 
امر با مراد دلوز از خلق و ابداع» که معطوف به آفریدن مفاهیم است. متفاوت است. 
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دلوز با تکیه‌بر آثار هیوم مدعی است که هیچ‌چیز استعلایی نیست. تجربه گرایی دلوز نوعی بیان 
افراطی و عین حال رد این ایده است که «تجربه گرایی به‌هیچ‌وجه توسل ساده به تجربه زیسته نیست». 
(2016 ,71702720) «حال می‌توانیم زمینه خاص تجربه گرایی [دلوز] را ببینیم: اصلاً هیچ امر استعلایی و جود 
ندارد» (24 .0 ,2017 , 12616126. 

«شدن و تفاوت» در برابر «بودن و این‌همانی» نیز مفهومی اساسی و مهم نوآورانه دلوز در فهم 
ژوفیلوسوفی است. با توجه به تعریف دلوز از فلسفه به‌مثابه «آفرینش مفاهيم نو؛ و دیدگاه خاص 
ژئوفیلوسوفی او مبنی بر «نقش پس‌زمینه‌های جغرافیایی در شکل گیری اندیشه» و این عقیده که «اندیشه و 
اندیشیدن قبل از آن که تاریخی داشته باشند. جغرافیا دارند» به این نتیجه می‌رسیم که «شدن» در فلسفه او از 
بارزترین و مهم‌ترین مفاهیم است. در فلسفه دلوزء «شدن» در مقابل «بودن» قرار می گیرد و حتی نسبت به آن 
اصیل‌تر و قدیمی‌تر قلمداد می‌شود؛ چرا که «شدن» عبارت است از سرشت بالفعل واقعیت به‌عنوان برهم کنشی 
مان فرایندهایی که واقعیت را تشکیل می‌دهند. درحالی که «بودن» ؛ فقط خصلت موضوع‌های موجود در 
گونه‌ای بازنمایی با الگوی آرمانی است (42 .0 ,2017 ,1(06). تقابل دو مفهوم «شدن» ‏ و «بودن) به‌نوعی از 
واکنش دلوز نسبت به تفکر درختی نیز بازمی گردد؛ چراکه دلوز درخت را مظهر «بودن» و ریزوم را نماد 
«شدن» می‌دانست که هیچ ثباتی را نمی‌پذیرد و کثرت گراست. 

دلوز در کتاب «منطتی معنا, طرح خاص خود را ذیل عنوان «فاتق آمدن بر افلاطون گرایی» توصیف 
می‌کند. دلوز بر این عقیده است که واژگون کردن ایده افلاطون گرایی؛ باعث می‌شود که خود را از چنگ 
بنیان هستی خلاص کنیم و بر درون ماند گاری» صیرورت و شدن (صیرورت بدون هیچ گونه زمینه و بنیان) 
صحه بگذاریم. به‌زعم دلوز با این واژگون‌سازی؛ دیگر جهانی ثابت از بودن‌ها در کار نییست و چیزی جز 
جریان حیات شدن» وجود ندارد (13 .2 ,2004, 016076). منظور از شدن گذرهایی است که یک مفهوم 
در خلال آن‌ها «تفاوت» با « گردیسی» می‌یابد و به قول دلوز» «چیزی نو آفرینش می‌شود» ( , 1616۷76 
3 .7 ,2017). «شدن» در فلسفه دلوز دارای چندین مشخصه از قبیل: کشود کن به روی تفاوت‌ها. ,۴0۷) 
(2 .0 ,2003 «معطوف‌بودن به وجه کنشی انفعال » و «قلیت بودن» (71 .۳ ,1987 , 1(6160276)؛ «فرا تاربخی 
بودن» (292-293 .00 ,1010) ؛ «متعین بودن در عین نامتناهی بودن» (0.119 ,2014 ,ا۳12) است. به تعبیر دلوز» 
شدن» یکک فرایند از حرکت و تغییر را تشکیل می‌دهد که به «چه شدن» نمی‌پردازد. یعنی سوال «تو می‌خواهی 
چه بشوی؟» موضوعیت ندارد؛ چراکه وقتی چیزی با کسی «می‌شود» آنچه آن فرد در حال «شدن» به آن 


است نیز تغییر می کند. درواقع شدن‌ها به «طبیعت چیزها» نمی‌پردازند. چراکه چیزها از شدن‌ها متجلی 
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می‌شوند(2018 ,۹۵020۷101). «شدن» و ویژگی‌های مترتب بر آن دلوز را به این مهم رهنمون می کنند که 
«چیزی جز شدن وجود ندارد» (95 .0 ,2017 و 1(616176). 

«قلمرو زدایی و قلمرو زایی یا بازقلمروسازی» (2016 ,ذهه6)؛ «کثرت. تنوع و چندگانگی» 
(11 ,20[مجاتعطعدظ عک .201رَ8)؛ «فضای هموار در برابر فضای ناهموار» ,1227206 ک نلهززم) 
(2007؛ «خلاقیت» (2016 ,له 6 تصحتظ 2020201عصط۸)؛ «نشانه شناسی» (2012 ,13020272061 ی 52[[201) و 
مواردی مشابه نیز از دیگر مفاهیم مترتب بر دید گاه ژئوفیلوسوفی ژیل دلوزهستند که طالبان تفصیل می‌توانند 
به منابع معرفی شده جهت مطالعه بیشتر مراجعه کنند. در رابطه با پيشینه تحقیق باید گفت که در داخل و 
خارج تحقیقاتی در رابطه با دلوز و تعلیم و تربیت صورت گرفته است که در ادامه به بررسی مختصر آن ها 
می‌پردازيم. 

پیترز در تحقیقی با عنوان «ژئوفیلوسوفی» مفهوم آموزش و پداگوژی» به طور خاص دید گاه 
ژئوفیلوسوفی دلوز را در حوزه آموزش و پدا گوژی مورد بررسی قرار داده است. او با توجه به نگاه تحلیلی 
خود از زاویه فلسفه تحلیلی به واکاوی مفهوم ژئوفیلوسوفی در تعلیم و تربیت پرداخته است (2004 ,۲۵۱615). 

سمتسکی در مقاله‌ای با عنوان «دلوز» آموزش و پرورش و شدن» جهانی شدن را ویژگی تعلیم و 
تربیت مدرن تلقی می کند که به آموزش و پرورش به عنوان صنعت می نگرد. ریزوم با این تصور مخالفت 
می کند و با اندیشیه ایلیاتی به مبارزه با آن می رود (2006 .)٩۵۳06/51,‏ 

کول در مقاله‌ای با عنوان «روایت های دلوزی از تعلیم و تربیت دیگری» به بررسی چند گانگی در 
تعلیم و تربیت دلوزی می‌پردازد. او بازی‌های زبانی نشانه شناسی و نمادیسم را از مولفه‌های اساسی در تربیت 
ریزومی برمی‌شمرد(2008 ,60016), 

باقری‌نزاد در پایان نامه خود با عنوان «بررسی مبانی و پیامدهای تربیتی دید گاه معرفت شناختی ژیل 
دلوز و نقد آن بر اساس معرفت شناسی صدرائی» از منظر معرفت شناختی صدرا به نقد پیامدهای تربیتی 
معرفت شناسی ریزومی دلوز پرداخته و به این نتیجه می‌رسید که تقابل‌های جدی و اساسی بین فضای 
ریزوماتیکی و ترست دینی وجود دارد (1388 ,167106[24عظ). 

با نگاهی به تحقیقات صورت گرفته مشاهده می‌شود که پیامدهای تربیتی دلوز از منظر ژئوفیلوسوفی 
کمتر محل توجه تحقیقات واقع شده‌اند؛ به این معنی که رویکرد «معرفت شناسی ریزوماتیک» در اندیشه 
دلوز و پیوند دادن آن با تعلیم و تربیت برجستگی بیشتری به نسبت دیگر مفاهیم او از جمله نظریه ژئوفیلوسوفی 


سال ۱۰ شماره ۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۹ تعلیم و تربیت در آیینة «ژئوفیلوسوفی» به مثاب... ۷۹ 


دارد و پرداختن به نظریه ژئوفیلوسوفی دلوز از این منظر می تواند مقدمه و مشوق تحقیقات آتی در این راستا 


باقن 


۴ پیامدهای تربیتی نظریه ژئوفیلوسوفی 
فعالیت‌ورزی و «شدن» در پرتو نقد غایت گرایی 

غایات اغلب در گفتمانی از سنخ «مبنا گرابانه»» «تار یخی» و «پیشینی» محل توجه هستند؛ به این معنی 
که «از قبل» غایاتی تعیین می‌شوند و ما ملزم به رسیدن به آن‌ها هستیم و این خود گویا و حاکی از فاصله‌ای 
است که میان ما و هدف وجود دارد. چنین به نظر می‌رسد که وجهه بیرونی بودن این غایات آرجح و مقدم 
بر وجهه درونی بودن آن‌ها است. این در حالی است که برای نمونه در مفهوم «خلاقیت» که مترتب بر نظربه 
ژئوفیلوسوفی دلوز با نگاهی جغرافی‌وار (و نه تاریخی‌وار) است. حساس شدن و پاسخ خلاقانه دادن به مسائلی 
که فاصله‌ای میان ما و آن‌ها نیست در مرکز توجه قرار می گیرد. خلاقیت با حساس‌شدن همزاد است و تنها 
راه حساس‌شدن نیز تجربه ورزیدن, فعالیت‌ورزی و عمل کردن است (2018 ,ذ80). این در حالی است 
که تحمیل کردن غایات و اهداف مشخص و از پیش تعیین‌شده می‌تواند مانع حساس شدن و درنتیجه خلاقیت 
ورزیدن باشد. 

در اینجا می‌توان از دو اصطلاح «واگرا» و «همگرا» در تقابل باهم استفاده کرد؛ به این معنی که 
اهداف از پیش تعیین شده در ساختار تعلیم و تربیت هميشه به دنبال همگرایی هرچه بیشتر در حوزه‌های 
گوناگون تربیتی اعم از محتوا روش؛ نوع نگاه به معلم و... هستند. در مقابل دید گاه همگرا (مبتنی بر گفتمان 
مبنا گروی تاریخی) دید گاه وا گرا (مبتنی بر گفتمان مبنا گروی جغرافیایی) قرار دارد و این چیزی نیست جز 
حساس شدن برای فعالیت ورزی و عمل کردن در مکانی که در آن هستیم و در آن چیزی از قبل برای ما 
تعیین نشده است. همگرایی می‌تواند در پرتو اهدافی که از پیش موجودند و نیز اندیشیدن و تأمل ورزیدن 
برای رسیدن به آن‌ها نمود پیدا کند و این خلاف واگرایی و آفرینش راه‌های متنوع و متکثر است. درواقع 
فاصله داشتن بین تعلیم و تربییت و اهداف و غایاتی که قرار است به آن‌ها برسد ازاین جهت مورد نقد دید گاه 
ژئوفیلوسوفی قرار می گیرد که به نظر می‌رسد مفاهیم مذ کور (غایات و اهداف) مسائلی هستند که خود فرد 
در تعیین و شکل دادن و نحوه رسیدن به آن‌ها نقش بسیار مهمی دارد و فقط پذیرنده غایات و اهداف از 
بیرون تحمیل‌شده نیست. 

مفاهیم «بیابان» «بیابان گرد» و «حرکت کولی‌وار در دید گاه ژئوفیلوسوفی؛ تأأکید بر مفهوم بی‌انتها 
بودن و بی‌مقصد بودن که لازمه فعالیت و خلاقیت ورزی اصیل است را دارد. در بافت غایت گرایی «غایات 
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مهم تر از راه‌ها و روش‌ها» هستند و به‌عبارت‌دیگر راه و روش‌های گوناگون به عودی‌خود واجد اهمیت 
نیستند و اهمیت و برتری آن‌ها صرفاً در خدمت غایت بودن آن‌ها است. اگر راه‌ها و روش‌های تربیتی وجود 
داشته باشند که در خدمت اهداف از پیش تعبین شده نباشند این راه‌ها واجد اهمیت نیستند و از دایره تعلیم 
و تربیت خارج‌اند. نگاه غایت گرایانه کل ساختار تعلیم و تربیت را یک «مقصده می‌داند که باید به آن رسید. 
در اینجا مفصد بسیار مهم تر از روش‌ها و رویکردها است؛ چرا که روش‌ها و راه‌ها مشروعیت خود را آنگاه 
به‌طور تمام و کمال کسب می کنند که «در راستای مقصد» باشند. اما نگاه ژئوفیلوسوفی کل ساختار تعلیم و 
تربیت را نه یک مقصد که یک «فعالیت» می‌داند. آنچه در این نگاه مهم است فعالیت ورزی است نه مقصد 
نگری. در گفتمان غایت گرایی» مقصد از ابتدا معلوم است اما برای ژئوفیلوسوفی مقصد همان است که راه 
بدان ختم می‌شود. غایت گرایی به دلیل ارتباط بلاشکی که با مفهوم «حقیقت» دارد به ساختار تعلیم و تربیت 
به مثابه مخزنی آکنده از حقایق می‌نگرد که از کجا آمدن و به کجا رفتن آن‌ها چندان در اولویت قرار 
نمی گیرد و آنچه مهم است حق بودن حقایق و تماس بازیگران تعلیم و تربیت با این حقایق از پیش‌مفروض 
است. اما دید گاه ژئوفیلوسوفی به تمام بازیگران تعلیم و تربیت به مثابه یک «پوینده غربالگر» می‌نگرد که 
می‌تواند با مفهوم «خطوط پرواز» دلوزی. نیز مرتبط باشد که این‌سو و آن‌سو می‌رود. 

فعالیت ورزی و در راه بودن برعکس معنای ظاهری آن که دال بر هرج‌ومرج است. می‌تواند پتانسیل 
خلاق بودن را نیز داشته باشد و هر دم و هرلحظه با اهداف و غایاتی نیز اخت بگیرد و دوباره راه بیفتد. 
این گونه نیست که اگر از قبل و از پیش اهداف و غایاتی تعیین شده نداشته باشیم ه رگز رنگ و بویی از هدف 
و غایت را نیز در فعالیت‌های نخواهیم دید. بلکه همین «درراه بودن» بدون پیش‌فرض‌ها و الزامات پیشینی 
می‌تواند سمت و سویی را به‌طور مداوم برای ما ترسیم کند و به زعم عطار: «تو پای به راه درنه و هیچ مپرس / 
خود راه بگویدت که چون باید رفت» (148 .0 ,2020 ,011270276 بنابراین در دید گاه ژئوفیلوسوفی» 
غایت گرایی به‌طور «مطلق» نفی و طرد نمی‌شود. اما معنای رایج غایت گرایی (به منزله تکلیفی که از بیرون 
بر تعلیم و تربیت تحمیل می‌شود) به چالش کشیده می‌شود. به نعییر دیگر هدف و غایت در خود سوژه خلاق 
فعالیت‌ورز وجود دارند-نه بیرون از او- و نیز مقصد و هدف همان است که راه به آن ختم می‌شود. 

۰ آفرینش در پرتو نقد بازنمایی و باز تولید 

بازنمایی و بازتولید دو مفهومی هستند که اغلب در گفتمانی رخ می‌دهند که مبناگرا و تاریخی باشند. 
گفتمان مبنا گروی تاریخی از آن‌جهت که مبنا گراست ضرورتاً با مفهوم بازتولید و بازنمایی گره‌خورده است. 
اگر بازتولید و بازنمایی را از گفتمان مبناگروی تاریخی حذف کنیم دیگر نمی‌توانیم مبنااگرا باشیم» چرا که 


مبانی هستند و وجود دارند تا همیشه در شکل و شمایلی مشابه و محتواهای تاحد زیادی برابر خود را باز تولید 


سال ۰۱۰ شماره ۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۹ تعلیم و تربیت در آيينة «ژئوفیلوسوفی» به مثابة... ۸۱ 


کنند. درواقع می‌توان گفت که بازتولید و بازنمایی» ضامن بقای همیشگی گفتمان مبناگروی تاریخی است 
که استمرار حیات آن را در طول زمان و مکان‌های مختلف تضمین می کند. به همین سیاق گفتمان مبناگروی 
که در ساختار تعلیم و تربیت ایران وجود دارد قائل به‌نوعی تصور از خداء انسان, ارزش‌هاء معرفت و هستی 
است که در نهادها و بخش‌های گوناگون تعلیم و تربیت قصد بازتولید و بازنمایی خود را دارد؛ به این معنی 
که تعلیم و تربیت در مفهومی بازنمایانه آیینه مبنا گروی‌ست. تعلیم و تربیت بازنمایانه» آیینه‌ای است که قرار 
است مبناگروی تاریخیء خود را در آن ببیند. گفتمان مبناگرایی تاریخی در تعلیم و تربیت ایران نشأت گرفته 
از نگاه معرفت شناسانه رالیستی و نگاه پیشینی داشتن اسناد و اذهان سیاست گذاران تربیتی در این قلمرو 
است. بدیهی است که بازنمایی و بازتولید نمایانگر مدل «درختی- شاخه‌ای» معرفت و دانش و متعلق فعل 
«بودن» هستند. پس در یک جمع‌بندی کلی می‌توان گفت که در این گفتمان حقایقی در «خارج از نظام 
تربیتی» وجود دارند که برنامه‌ریزی می‌شوند و ساختار تعلیم و تربیت ملزم به بازنمایی و بازتولید آن‌ها ذیل 
گنجاندن آن‌ها در بخش‌های گونا گون تعلیم و تربیت هستند 

از دید گاه ژئوفیلوسوفی دلوز می‌توان انقادهایی بر فرایند بازتولید و بازنمایی وارد کرد. چنانچه پیشتر 
بیان کردیم ژئوفیلوسوفی از یک‌جهت «مبناگریز» است (با توسل به دید گاه معرفت‌شناسی مترتب بر این 
نظریه یعنی معرفت‌شناسی ریزومی) و از سوی دیگر نگاهی جغرافیایی و نه تاریخی به پدیده و مقوله‌های 
فرهنگی دارد. «مبنا گریزی معطوف به جغرافی‌نگری» نمی‌تواند به دنبال بازنمایی و بازتولید ایده‌های از پیش - 
موجود باشد؛ چرا که قاثل به‌نوعی «آفرینش» است. دید گاه معرفت شناسانه ریزومی دلوز که مترتب بر نظریه 
و دیدگاه ژئوفیلوسوفی است. در مقابل مدل درختی- شاخه‌ای و فعل «بودن؛ قرار می‌گیرد. به تعبیر دیگر 
ریزوم نقطه مقابل مدل درختی -شاخه‌ای و متعلق فعل «شدن» است. در تعلیم و تربیت ژئوفیلوسوفی‌وار که 
نوعی فعالیت و خلاقیت ورزی است «شدن شدن‌هایی» رخ می‌دهند که الزاماً نمی‌توانند و نباید تابعی از 
حقایق پیشینی تربیتی باشند. 

مفهوم «تفکر بدون تصور که دلوز از آن یاد می کند چیزی فراتر از بازنمایی و بازشناسی است. اگر 
تفکر را فرایندی بدون تصورات پیشینی بدانیم دیگر نمی‌توانیم قائل به وجود بازنمایی‌ها و بازتولیدهایی برای 
آن باشیم. فضای سیال و غیرساکنی که ازنظریه ژئوفیلوسوفی دلوزی مستفاد می‌شود همواره ممکن است در 
برخورد با موقعیت‌های جدید و مسائل از پیش حل‌نشده. ایده بازتولید و بازنمایی را در تعلیم و تربیت به 
حاشیه براند و جای آن مفهوم «آفرینش» را قرار دهد. آفرینش‌نامیدن فرایند مذ کور به این دلیل است که 


بازیگران تعلیم و تربیت ه رگونه پاسخی که در مواجهه با موقعیت‌ها و مسائل جدید ارائه می‌دهند. خود نوعی 
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پاسخی خلاقانه و جدید است که هیچ گونه پاسخ متصور قبلی وجود ندارد که بتوانیم پاسخ‌های جدید را با 
ارجاع به آن تنظیم کنیم. 

به‌تناسب تغییرات روزمره در جوامع گوناگون که تعلیم و تربیت نیز به‌عنوان فضای فرهنگی -تربیتی 
با آن‌ها مواجه می‌شود برخلاف فراورایت ها و مقولات متافیزیکی که متعلقی گفتمان‌های مبناگراهستند؛ 
مشروعیت بخشی فضای ریزومی به قابلیت‌های کاربردی نو به نو بستگی دارد. به نظر می‌رسد که در مفهوم 
بازنمایی و بازتولید تعلیم و تربیت واجد نوعی «هویت راکد و ابت» می‌شود هرچند که ممکن است تغییراتی 
صوری هم رخ بدهد اما اين تغییرات باید در راستای غایاتی از پیش تعبین شده باشند. این امر مانع از فعالیت - 
ورزی ساختار تعلیم و تربیت و «هویت سیال » بازیگران آن می‌شود. در گفتمان مبناگروی هویتی ثابت از 
سوی مبانی امر شده‌اند که باید در متربی محقق بشود. در صورتی که مطابق با اين مبانی بازنمایی و بازتولید 
صورت نگیرد می‌توانیم در قضاوت‌های تربیتی رسمی» نوعی کج‌روی زایرای متزیین گزازش کنیم. 

در برخورد با قضایای جدیدی که در فرهنگ به وجود می‌آیند نگاه طولی نگر گفتمان مبناگروی 
تاریخی صرفاً به آن جنبه از نوآوری‌ها روی خوش نشان می‌دهد که در طول مبانی اساسی و ثابت مبنا گروی 
تاریخی باشند و بتوانند آن را بازنمایی کنند. بنابراین نگاه مبنا گرایانه و طولی نگر که بازنمايانده و با تولیدانه 
است «بازتولید و بازنمایی» می کند. این در حالی است که ژئوفیلوسوفی و دید گاه معرفت شناسانه مترتب بر 
آن یعنی رویکرد ریزوماتیک برخلاف بازتولید و بازنمایی به دنبال «تولید و خلق» است؛ تولید فضاهای 
جدید. مدارس جدید. محتواهای جدید. روش‌های جدید و... که خود منبعث همان دید گاه «شدن شدن»" 
هستند. بازنمایی فقط در یک گفتمان طولی نگر می‌تواند جلوه گر شود و اين نگاه طولی نگر در محیط‌ها و 
فضاهای «رسمی» تعلیم و تربیت ایران جاری و ساری‌اند. 

به نظر می‌رسد محیط‌هایی که ریزوم‌وار و در «عرض) نظام تربیتی شکل گرفته‌اند هویت سیال و متکثر 
بازیگران تعلیم و ترییت را بیشتر نمایان می کنند. رواج کلاس‌ها و آموزشگاه‌های «غیررسمی) مانند کلاس - 
های ورزش, موسیقیء خطاطی. هنر و... که ریزوم‌وار و در عرض نظام تعلیم و تربیت رسمی نمایان شده‌اند 
-که گاهی با روایت رسمی تعلیم و تربیت چندان بر سر مهر نیستند -گویای ناتوانی نظام طولی نگر و رسمی 
تعلیم و تربیت ایران است که توانایی و ظرفیت بروز و ظهور «پدیدارشناسی بازیگران تعلیم و تربیت» را به 
حد کافی و وافی ندارد.تکمله بحث بازنمایی و بازتولید از زاویه انتقادی دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوزی را با 
عباراتی از دلوز در این زمینه به پایان می‌رسانیم. تصویر اندیشه نزد دلوز چیزی بیش از بازنمایی اندیشه است» 
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«چیزی عمیق‌تر که هميشه ازنظر دور می‌ماند» این تصویر نظامی از پایه‌ها؛ پویایی‌ها و جهت گیری‌ها است و 
مراد از آن اندیشیدن و جهت دادن به اندیشیدن است» (148 .0 ,1995 , 0616026 بنابراین می‌توان گفت 
که در اینجا و در مقابله با نوعی بازنمایی -که عمدتاً نگاهش به گذشته و تکرار آن است و محدودیت‌هایی را 
بر اندیشیدن تحمیل می‌کند- اولا نوعی «تکینگی » در کار است؛ چنان چه دلوز بیان می‌کند که «هر آفرینشی 
تکین است. و مفهوم به مثابه آفرینشی حقیقتاً فلسفی همواره تکینگی است» ( .0 ,2018 ,فتقاقتا0 تک 1616076 
7 و ان به جای بازنمایی؛ نوعی آفرینش بروز و ظهور می کند چنانچه دلوز اذعان دارد که «اندیشیدن خلق 
کردن است [ آفریدن] و هیچ نوع خلاقیتی دیگر وجود ندارد؛ این خلاقیت در وهله اول ایجاب اندیشیدن در اندیشه 
است» (147 .0 ,1994 ,1(616076. 
۰ درون گرایی در پرتو نقد علیت‌محوری برون گرایانه 

علیت گرایی به‌رغم اینکه در بافت‌های گونا گون می‌تواند معانی متفاوتی داشته باشد اما؛ دارای یکك 
وجه اشتراک مهم بت عابتا که می‌تواند در مقابل مفهوم (اسشازا به کاز وود موسضین: تا سجل 
زیادی نافی اصل اختیار بخش‌های گوناگون تعلیم و تربیت است. مفهوم اختیار اگر از حالت انتزاعی آن 
خارج شود و در یک بافت عینی برای ساختار تربیتی مورد استفاده قرار گیرد» می‌توانیم به مفهومی ذیل 
عنوان «خودسامان‌بخشی»" اشاره کند. بنابراين علیّت گرایی سبب حمل کردن مفهوم موجبیت در ساختار 
تعلیم و تربیت می‌شود که اين مفهوم نیز تا حدی زیادی به‌طور انتزاعی مفهوم اختیار و به‌طور عینی مفهوم 
خودسامان‌بخشی در تعلیم و تربیت را محدود می‌کند. نگاه انتقادی این مقاله بر مفهوم علیت گرایی و 
موجبیت متأثر از نگاه «هستی شناسانه درون‌ماند گار» در دید گاه ژئوفیلوسوفی دلوز است. مفهوم علیت در 
تعلیم و تربیت. بیش از آن که به این ساختار نوعی درون‌ماند گاری اعطا کند. از طریق فرایند «برون‌گرایی» 
مانع از شکل گیری نوعی درون گرایی و درون ماند گاری برای بخش‌های خرد نظام تعلیم و تربیت می‌شود. 
ویژگی «تمرک زگرایی» در تعلیم و تربیت ایران سبب شده است که مشروعیت برنامه‌هایی از قبیل محتوای 
درسی» روش‌های تدریس» تدریس کتب و مطالبی خاص و... بیش از آن که از طبیعت خلاق و درون‌زای 
نظام تعلیم و تربیت برخیزد از نگاهی برون گرایانه به برنامه‌های بالادستی نشأت گرفته شده باشد. به زبانی 
ساده می‌توان گفت که بازیگران گوناگون حوزه تعلیم و ترییت زمانی که در برابر این پرسش که «چرا و به 


چه دلیل باید مجری تمام و کمال این گونه برنامه‌هایی باشند» قرار می گیرند به سرعت با نوعی نگاه و ارجاع 
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برون گرایانه پاسخ گو می‌شوند. نگاه برون گرایانه مدام با ارجاع دادن الزامات تعلیم و تربیت به‌صورت 
زنجیروار به «برون» از محیط واقعی تعلیم و تربیت هستی‌شناسی درون‌ماند گار و خودسامان‌بخش تعلیم و 
تربیت را نفی می کنند و اين یعنی عدم ارجاع مسائل و الزامات نظام تعلیم و تربیت به «درون» و به زمان و 
مکانی که در آن جاری و ساری است. عوامل و متصدیان خارجی و برون‌نگر سیاست‌های کلان تربیتی در 
موقعیت‌هاء رفتارها و سوژه‌های تربیتی تأثیری بیش از عوامل و دست‌اندر کاران درونی این ساختار دارند. 

هستی شناسی درون ماند گار ساختار تعلیم و تربیت مشروط به دلایلی از اين قبیل می‌تواند جاری و 
ساری شود: برخوردار بودن از آزادی واقعی و طبیعی» خلق فضایی درونی برای تحقّق آزادی, شناسایی 
حالات مختلف. متکثر و پویای سیستم تربیتی و حل کردن خلاقانه مسائل و مشکلاتی که سد راه پویایی 
سیستم تربیتی می‌شوند. هستی شناسی درون ماند گار می‌تواند حامل نوعی «خلاقیت و آفرینش درون‌زا» برای 
سیستم تربیتی باشد. خلاقیتی که در استعدادهای طبیعی و درون‌زای این سیستم متجلی است نه در ضرورت‌ها 
و الزامات بیرونی که در زنجیره‌های بهم‌پیوسته علیت گرایی و برون گرایی خود را متجلی می‌سازد. به نظر 
می‌رسد برون گرایی‌هایی که مورد ارجاع سیستم تربیتی هستند بیش از آن که وجهه‌ای تربیتی و فرهنگی داشته 
باشند» ناشی از زنجیره‌ای موجبیت گرا هستند که پتانسیل به انحراف کشاندن استعدادهای درون‌زا و خلاق 
سیستم تربیتی را در خود می‌پروراند. 

استدلالی که در توجیه نگاه برون گرا و علیت نگر گفتمان مبناگروی که ناشی از نگاهی طولی به 
قضایای فرهنگی است می‌تواند به این صورت جلوه گر شود که سیاست‌های کلان می‌بایست مسائل و 
پدیده‌های فرهنگی را برنامه‌ریزی کرده و برای تحقق آن‌هاء برنامه‌هایی را روانه ساختار تربیتی به‌عنوان مجری 
این اوامر کنند. سژالی که اینجا پیش می‌آید این است که اگر مدرسه و ساختار تربیتی باید تابع فرهنگ 
حاکم و غالب باشند پس یکی از نقش‌های ساختار تربیتی و مدارس به‌عنوان «آغا ز گر فرهنگ» چه می‌شود؟ 
تعلیم و تربیت بیش از آن که تابع دستوارت و الزاماتی بیرونی باشد می‌بایست به‌صورت درون ماندگار 
آغا زگاهی برای نهادینه کردن فرهنگ در ابعاد گوناگون آن باشد. البته رابطه‌ای یک‌سویه مبنی بر اینکه 
ساختار تربیتی به‌هیچ‌عنوان نباید متأثر از سیاست‌های کلان جامع باشد نوعی افراط و بیشتر ساده انگاشتن 
قضایا است. راه میانه و صحیح می‌تواند راهی باشد که ارتباط بین سیاست‌های کلان به لحاظ بیرونی و 
پتانسیل های درون ماند گار ساختار تربیتی» یک رابطه دوسویه و متقابل باشد. اما درعین حال «وزن محیط‌های 
تربیتی» در این رابطه دوسویه پررنگ‌تر باشد. نتیجه گیری که می‌توان از نگاه انتقادی به پیامدهای تربیتی اصل 


علیت گرایی که نافی درون ماند گاری اصیل سیستم تربیتی می‌شود گرفت این است که از مهم‌ترین آفت‌ها 
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و معضلات این نوع نگاه این است که آموزش در این قالب تبدیل به یک مقوله سیاسی شده است و درنتیجه 
اغلب دگ رگونی‌ها و تحولات آن از «بالا؛ نشأت می‌گیرد که اين امر می‌تواند حضور سایر بازیگران آموزشی 
یعنی معلمان دانش آموزان, خانواده‌ها را کمرنگ کند. ارجاع دادن تصمیمات آموزشی به بیرون از سیستم 
آموزشی به‌عنوان علت این گونه تصمیمات سیستم آموزشی را به دستگاهی «غیرمشار کتی و دیوان سالارانه؛ 
تبدیل کرده است که حکومت و «مرکز» توانسته‌اند اراده و سیاست‌های خود را از «بالا» به شبکه گسترده 
نظام آموزشی تحمیل کنند و در این میان کمتر پای فرهنگ. گفت وگو مشورت و مشارکت در محیط‌های 
آموزشی باز می‌شود. در اين میان «کثرت گرایی» ریزومی نیز فدای وحدت گرایی مبنایی می‌شود یا دست کم 
می‌توان گفت که وزن کثرت گرایی درونی به نسبت وحدت گرایی بیرونی کمتر است. 

در پرتو فلسفه دلوز مفاهیم بنیادینی که بازاندیشی در ایده تربیت را ضروری می کنند تأ کید بر مسئله 
جوهر و غایت است. غایت و جوهر دو پیامد عمده دارند. یکی جهت از پیش مشخص حرکت است و 
دیگری ذات بدون تغییر امور. زمانی که غایت‌انگاری و جوهرانگاری در هم تلاقی کنند فهم خاصی از تعلیم 
و ترییت غلبه خواهد کرد و اگر جوهر و غایت زدوده شوند نوعی دیگر. مسئله دقیقا بر سر همین نوع دیگر 
است. این نوع از فهم تعلیم و ترییت» همواره همراه نوعی نابهنجاری» آشفتگی و اختلال مفهوم پردازی است. 
بر این اساس منطق برنامه‌ریزی نه در خدمت تفاوت که در خدمت حذف آن معنا می‌شود و فلسفه‌ای 
س رکوبگر متولد می‌شود که خود را بر فضای تعلیم و تربییت تحمیل می‌کند. اگر فضای تعلیم و تربیت را در 
عناصرش بازخوانيم و به جای عاملیت مطلق دادن به یک عنصر به فهم نسبت این عناصر و آنچه ممکن 
می‌کند باز گردیم آنگاه فضایی سیال خواهیم داشت که عرصه‌ای چند وجهی برای نبرد انبوهی از نیروها 
است. از این رو تعلیم و تربیت به مثابه راهبری به سوی حقیقت يا به مثابه توانایی خلق حقیقت. دو فرایند 
متفاوت خواهند بود. 

فلسفه دلوز ما را به سوی آنچه می‌شود «شد» هدایت می کند و بی‌نهایت امکان را پیش روی ما 
می گشاید. به این ترتیب او طرحی از تعلیم و تربیت را پیش روی ما می‌گذارد که مبنایش نه یکسان کردن و 
هخا کین خام بر «تفاوت‌های فردی» است. بسیاری اوقات تصور می‌شود همین که مفهوم «تفاوت‌های فردی؛ 
را پیش بکشیم مسئله را حل کرده‌ايم. مسئله تنها این نیست که تفاوت‌های فردی در نظر گرفته شوند بلکه 
مسئله آن نگاهی است که می‌خواهد تفاوت‌های فردی را در نظر بگیرد. مسئله بر سر چیستی این نگاه است. 


این چشم نظر کننده که می‌خواهد «کثرت‌ها و تفاوت‌های فردی» را ببیند؛ خود را همچون یک موضعء یک 
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موقعیت و عنصری در کنار سایر عناصر نمی‌فهمد. او خود را بر فراز وضعیت می‌پندارد و از اين رو فلسفه 
تعلیم و ترییتی که پیش روی ما می‌نهد نه بر مبنای فهم فضامندی نه بر مبنای هستی امر متفاوت. که بر مبنای 
«ساماندهی» «بهنجار سازی» و «یکدست‌سازی» است. اگر هم گاهی تعبیر «تمر کززدایی» را به کار کر 
مقصودش این نیست که امر متفاوت بتواند به چیزی که می‌تواند بدل شود بدل شود مقصودش این است 
که امر متفاوت می‌تواند خودش برنامه‌های «ما» را اجرایی کند. 

منطق تعلیم و تربیتی که فلسفه دلوز پیش روی ما می‌نهد نوعی تأ کید بر امر متفاوت و بالقوگی‌هایش 
است. به خطا اين فرایند را ختم شدن به «آنارشیسم؛ می‌پندارند. این نگاه» نگاه رایجی است که هر گاه 
نیروهای نوپدیدی سر برمی آورند که منطق و فرم روابط نیروها را در افقی جدید ظاهر کنند نیروهای مستقر 
و غالب» این وضعیت جدید را همچون هاویه بازنمایی می کنند. مسئله به هیچ رو پیشروی به سمت نوعی 
هاویه و آشوب نیست. مسئله اینجا است که هندسه روابط نیروها چگونه آرایش پیدا کند که امر متفاوت در 
آن نابود نشود و بتواند هستی متفاوت خود را ادامه بدهد. از این رو مسئله بر سر هندسه است. هندسه‌ای که 
بتواند تفاوت را همچون تفاوت بپذیرد و نه آن را همچون «تفاوت‌های فردی» که باید در نظر گرفته شوند؛ 
بییند. مسئله اینجا است که کل چه رابطه‌ای با اجزا برقرار می کند و چگونه به کلیشه‌ای خودسامان بدل می‌شود 
که غایتش نه در خدمت امر متفاوت. که تبدیل شدن به ماشینی است که تفاوت‌ها را همچون خطا پاک کند. 
به این ترتیب برچسب آنارشیسم و آشوب نوعی سفسطه است؛ چراکه اين فلسفه اساسا بر ایجاییت تأأکید 
دارد و نه منفیت محض و واکنش گری. آنچه نتیجه‌ای هاویه گون دارد منفیت يا با تعبیر نیچه «کین‌توزی 
وا کنش گرانه» است. بحث بر سر امکان خلق امر نو با حفظ تفاوت است و نه ادغام تام و تمام امر متفاوت در 
امر کلی. 

تعریف جدید دلوز از فلسفه به مثابه «آفرینش و خلق مفاهیم نو» منشأیی برای متفاوت نگریستن به 
قضایای فلسفی در قلمرو هستی‌شناسی» معرفت‌شناسی؛ تجربه گرایی و... است. روح کلی حاکم بر این 
نوآوری‌ها «نظریه ژئوفیلوسوفی»است. اگر این نظریه بخواهد بر مقصودها و مطلوب‌های خویش جامه عمل 
پپوشاند در حوزه‌های گوناگون فلسفی نمی‌تواند مقید و پایبند به سنت‌های پیشین فلسفی بماند. 

در زمینه معرفت شناسی» دلوز از مفهوم «ریزوم» به‌عنوان استعاره‌ای برای توضیح دید گاه خاص خود 
در این زمینه استفاده می کند که در نوع خود؛ وا کنشی است به ساختار غالب و حاکم بر معرفت‌شناسی پیش 
از دلوز. ریزوم در یک حرکت «عرضی» و الایتناهی» معرفت‌شناسی‌های رایج را که مبتنی بر رویکرد 


«طولی» و «درختواره‌ای» هستند را به چالش می کشد. 
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در حوزه تجربه گرایی نیز دلوز نظری متفاوت از تجربه گرایان پیش از خود دارد که او را به‌نوعی 
«تجربه گرایی نوین» رهنمون می کند. ژئوفیلوسوفی در دل خود مفاهیمی مانند «شدن». «خلاقیت». «تفاوت)؛ 
«کثرت گرایی» «گسست» و... را می پروراند. این نظریه و مفاهیم نوپدید مترتب بر آن در حوزه‌های گونا گون 
فرهنگی و ازجمله تعلیم و تربیت می‌توانند پيامدها و نتایجی را به ثمر بنشاند که در صدر آن‌ها «فعالیت‌ورزی 
و خلاقیت. «درون گرایی» و «آفرینش)» قرار دارند. این پیامدهای کلی در بطن خود پیامدهای جزئی دیگری 
را پرورش می‌دهند که در آیینه آن‌ها تعلیم و تربیت شکل و شمایلی متفاوت می‌یابد. به وسیله نظریه 
ژئوفیلوسوفی و مفاهیم آن می‌توان در ساختارهای تربیتی با رویکرد «مبناگرا» و «تاریخی» نوعی تغییر و 
تحولات را رقم زد و زمینه را برای پویایی هرچه بیشتر اين حوزه‌ها و متناسب‌سازی آن‌ها با دگ رگونی‌های 
عصر حاضر مهیا کرد. 
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615120(۰ 

۵۹۵(۰ 1) .فطملهمناها ۲ تمصهطنه)تصصلط و (اعصه: 1 بللرره]۱۷ .۳) . .6/6122 .(2017) ۵۰ :5 ,عا«[ 

7 ۵۱۱۵۲-۷۲۱۱0 1۵80۵8۵6 1050:60۱۰ 116601190۱ 1977(۰) ۱۷۲۰ ,)۲0۱2621 
۱3۳ .۲۵0 ۲۲۵۱۲۵ ۵7۱۵0 کنچت‌عک 9۵۵61۵۵ 

یمیت تمصمت)مصعصهع ۵۶ طاممومانطاممعع ۵ فلعه۵9] :ععصقام عصاع‌صفط 2006(۰) .۸ بطعتاهت) 
ص دم‌مدمااهط 01۵021 مه [مهم1)مصماما عصتاعع]۷ ۵1 0ع)صعوعتم بهمرجم ]2عن1 .زا1080 
0 ,0۲۱۴6۲۵۱۱6) ۵۵۵5 ۵۱۵۵۸۸۵۸ ۲۷۷۵۸۵ 96607۵ 11:6 روع001ا صتانهات 
۰ ,26۲8 ] 

,(۱۳۵۳56۰ بطع۵0 ).مها ۱ موع ۸۵۵۲۵۱ ۱ ۵۱۵۱۵۵۰( 0611125 2014(۰) ۱۷۲۰ ,)۲۱۸۲ 
۵۲۹120(۰ظ م) .عمماهع ۳۵۵11 ولاز 

۹۵۵۵6۲ 12(۰ ۷۵۱) چوممه0هر صامرمعها تا ۵۹15۳۵۵۵ 2006(۰) ۳۵۰(۰) .12 .1 للقطوعه]۱۷ 
7 وومصاوباظ عک معصمله 

۳۵۲۹۱۵(۰ ص) ,فوما)ه)ع۳۵۵۱ ۵0 ۵۲0۵ ۱۵۱۱6 1۵ ۸۳۵۸۵۱۵ 2005(۰) ۱۲۰ رتتقطه)۱۷]0 

امه .۵06۵۵0 ۵۴ بوآممعها تا ۵1:6 ۰۵۵۱ (2017) ۱۷۲۰۵۵001۳055618 12121 ۱۱۵۸01۵02۵06 
۱ 

ص) .عطمناهعن00۱ظ هط محصقطع ر (.عصع1۳ بتکفگ0۷:۴ ۳۴۵/۸6۵1۰ ۱6 070 ۲6/۵۱۹۵ 2002(۰) .۶ بطمتاه۳۲ 
۵15120(۰ظ 

۵ ۳۱-۹۱۱ ۲۲۷۰ ,0۱0۵0]۵11) 0ج 1۲۵16026 ۵۶ ومنطام‌مومانطموعع 16 2001(۰) . ,0)6۷1ظ 
,68۵1010 1۱۷۵6۱۵1 0/۱60 608۲۵۱65 ۱۱۵۳۱۵۵۲ 0۴ ۸906101101۱ ۷۲۵۵۲/۱۱8 
رت ۱۱۹ 

۰ 3 0۶۴ ۵۶02202۷ عطا مصه ممتاههن0ع رام موملنطنمعی 2004(۰) بخ ,۷۲ رتعاعظ 
217-6۰ ,(36)3 ,1۱605 ۵0 امعم ۳۲0600 

عصضصا عاع ۰( ۵۱ ۷) زا وه 2۵۵۵۵ :5۴۵۵665 1۱0۱۱۱۵۵6 1 160611675 2003(۰) کل ,10۷ 
:01 ۳۲۱ 

0 10۷/16026 ما جامهمتوح۸ )م۳12۵ م1 .,(2011) .2 ,20زمص1عطهظ ی ۱۷۲ .9 بنلهزز52 
جع م1مجصم)وزمظ مط) مرمعظ) ممتاه ۴0 متصصماو1 ز۶0 معمممللقط فلا مصممنانت) 
-123 .6 .ول جای 90 00 ۱۵۱۱و ۰(مصعنلومک آمعناتت ۵۲ فطمتاهملتعومن 
۳۵۲۹1۵(۰ ط1) .144 

مد طمه) ت۱0 دبامتعلام۴ ۵۶ دعمممالقطن اهتادمعوط۳ م1 2007(۰) بر رطع20ص12 ی ,9.۷۲ بنهزز52 
0 .20-1 2۰ ,جوهاصعووظ وه وععععه ۵۵۵۵۵۵ ۵۴ ۵۱۱۵ 50۵66۰ ۴۳۲202410 معط 
615120(۰ 

فصمناهع1 حرط لمممتاه نله عص م2 امه ل4صه مصتصتهاندظ (2012) بر رطعع2صمعه1 ی ,9.۷۲ بنهزز52 
1 10۲ 110201085محصص1 و16 گم مبامتاتی مه م۱1 اهمز1۵2مم] 8اه 1۵16026۵ وعللزن 
615120(۰ظ ).53-800 4 10۵ ۸۷۵006 ۵۵600۵ ۵۴ ۵ ول 

ولمم امعناتت ده هه ۵ «تمافل گه معا فطع مد «اتفه توت 2018(۰) 9.۲ بنل‌هزز52 
۵ 0 09۲۱۱۵ .حطعاد5 عمتاهع0۵ظ تمطم۳۱۱ صمتصد1 ما مقمنامعوزن رمتاظ 0۴ 
۵۲۹1۵۲(۰ 1) .43 .9۲۳۵۲۵8 

۵۵۵ وبام1 عنام ما مملاهمتهناوععصممفک۴ مه ممعهمو لمی ۷1 2016(۰) ,9.۷۲ 522 
۰ .0116۷۰ ۲0۱۲62010821 طا ومااتلووعمعا مع ماهتا 4صه مصمالمطت :عاصمصمم‌تصمن) 


سال ۱۰ شماره ۲ پاییز و زمستان ۱۳۹۹ تعلیم و تربیت در آیینة «ژئوفیلوسوفی» به مثاب... ۸٩‏ 


۳۵۲51۵۳(۰ 1۳) ,23-32 و2 یگ ۱۵۱۵۵ ۲۷۱۵۵۵ ۵۱0 6/0۵1 17 

0501زا ۱۵۵۵6۵7 10 ۱۲۵0۵۵۵۵۱ ۲ ۵۲۲۱۵۵۰( 10 ۵۶۵۵۲1۵5( 2018(۰) ۰ظ رکم1 5602۷ 
۳۵۲۹1۵(۰ و) .عممنهعز ۳۵ وا و (ءعصه1۳ رطم02۵0 یاطخ 

۰ اروه نصا نتب .عع1ع4 ۵7 ویره‌عع 2012(۰) 1۲۱۰ بطاتصر 

ومع مطع و(.عصه1۳ ب۵۷۷6 ,8۵۰۷۲ ۲۵۱۵۱۵26۰ 61/۵5 2015(۰) .1 ,۳۲۵)۵۷1 ی ر.ا مطاتط 
۳۵۲۹1۵۳(۰ ص1) .عصمتهعت1 نا 

تماصیی م۱6۵0 ۲۳۵۵۱ تفه نصا و( عصه 1 پاتتعصف‌طعه؟ 0۷۲۰ ۳۱/:6۵۰ 2017(۰) .ظ ,501802 
۱ 

۰ (111ظ .نز۵۵0 4ص صمتهعنا0ع ر2۵اع1۱(۵1 2006(۰) .1 ررکاکاعصه5 

هام۲ عمط ۵۶ مهم م1 2016(۰) ۱۷۰ :02601 عک هر رهتطلباممصطه 9 رتصقطاع ت22 .۱ بلته 1 
6۵ 0 همه ۳1 ووعع۵۳۵ مصتمتهع۱-ع مط) ما تمصهع۱ ره تمطمقعا ممعا۵ه 
۳۵۳۹1۵۲(۰ ع1) .1-4 رروها۵ 16 0۵6۵۵0 ۵۴ 0۱۵ ,۷۵۲65 

6 ۵01 ۸ ۳۵۱۵۰ ۵۱۱ ۳۳۵5۵ ۱/۱6 ۵۵۵۵۲ وآم۴:۱۵50 2016(۰) ۱۷۲۰ رصح‌تعحطام7 
۳۵۳۹۱۵۲(۰ ع1) .عصمتایناهان۲ مس .عاتاوی1(۵ ام ناممه از( هم وهای 


